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EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA DE 
FORMACIÓN DE PROFESORES DE 
MATEMÁTICAS 
Andrés Pinzón y Pedro Gómez 
En este documento, describimos la evaluación de un programa de formación de profesores, la 
Maestría en Educación Matemática de la Universidad de los Andes, a través de la compara-
ción de las caracterizaciones de las prácticas curriculares de planificación e implementación 
de sus egresados al comienzo del programa y después de haberlo terminado.  
La maestría en Educación Matemática es una maestría de profundización para profesores 
de matemáticas de secundaria. Su propósito es contribuir a la capacidad del profesor para di-
señar e implementar oportunidades de aprendizaje que contribuyan a la mejora del rendi-
miento de los escolares en matemáticas.  
Este documento se organiza de la siguiente forma. En el primer apartado, presentamos el 
marco conceptual. En el segundo apartado, describimos los objetivos del estudio. En la terce-
ra parte, describimos el instrumento de recolección de información usado. En la segunda par-
te, describimos los procedimientos para el análisis de la información. En la cuarta parte, pre-
sentamos los resultados por grupos de preguntas, dimensiones y conjuntos de prácticas 
curriculares. Finalmente, sugerimos algunas recomendaciones para los ajustes al programa de 
formación. 
1. MARCO CONCEPTUAL 
La planificación del profesor se describe de diferentes maneras, pero gira alrededor de un te-
ma común. Se trata de “la interacción del profesor con el contenido para llegar a decisiones 
sobre qué y cómo un contenido particular se debe abordar para satisfacer las condiciones úni-
cas de una situación de enseñanza” (Lai y Lam, 2011, p. 221). Se refiere, por tanto, a las de-
cisiones de enseñanza y aprendizaje que el profesor toma con anterioridad a la ejecución de 
sus planes en el aula (Sardo-Brown, 1996, p. 519). La importancia de la planificación del pro-
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fesor en su actuación en el aula y, como consecuencia, en el aprendizaje de los estudiantes, ha 
generado diversos trabajos en la literatura de investigación.  
De otra parte, dado que el propósito de un plan consiste en ser llevado a la práctica, es 
posible considerar diferentes momentos para la noción de currículo: desde su diseño o plani-
ficación, pasando por su implementación y terminando en su evaluación. Diversos estudios 
muestran que el currículo se transforma en ese tránsito entre su planificación, su implementa-
ción y la constatación de lo que se logró con dicha implementación (p. ej., Cho, 1998; Fullan 
y Pomfret, 1977; Mowbray, Holter, Teague y Bybee, 2003; Remillard y Heck, 2014). 
Aunque la noción de implementación tiene muchos significados, tomo de referencia la 
definición propuesta por Remillard y Heck (2014) como “las interacciones entre profesores y 
estudiantes alrededor de las tareas de cada sesión de clase y de las sesiones de clase que con-
figuran una unidad de enseñanza” (p. 711). La implementación del currículo implica una 
transformación de aquello planificado puesto que la actuación del profesor debe adaptarse a 
la complejidad de los eventos que suceden en clase a lo largo de una sesión (Cho, 1998, p. 
21). El profesor debe adaptar su actuación a las variaciones del contexto, a la actuación de los 
estudiantes, a la forma como ellos interactúan con el contenido matemático a través de mate-
riales y recursos, y a la complejidad del mismo contenido matemático (Remillard y Heck, 
2014, p. 714). Algunos autores  (p. ej., Cohen y Ball, 1999; Rezat, 2012) representan algunas 
de estas interacciones mediante un triángulo cuyos vértices son los profesores, los estudiantes 
y el material educativo.  
Modelo del análisis didáctico 
El modelo del análisis didáctico (Gómez, 2018) permite establecer los conocimientos teóri-
cos, técnicos y prácticos que un profesor debería tener idealmente a la hora de planificar e 
implementar una clase o una unidad didáctica sobre un tema concreto de las matemáticas es-
colares (González y Gómez, 2014). Para ello, el modelo utiliza, para cada dimensión del cu-
rrículo, un conjunto de conceptos pedagógicos (los organizadores del currículo, Rico, 1997) 
que permiten al profesor analizar y producir información sobre el tema, de cara a utilizar esa 
información para producir y fundamentar su propuesta curricular. 
El análisis de contenido (dimensión conceptual) implica la capacidad del profesor para 
identificar los conceptos y procedimientos que caracterizan el tema (y sus relaciones), las di-
versas formas de representarlo, y los fenómenos que le dan sentido. El resultado de analizar 
el tema desde esta dimensión es una descripción estructurada de los diferentes significados 
que lo caracterizan en el contexto de las matemáticas escolares. 
La información que surge del análisis de contenido sirve de fundamento para el análisis 
cognitivo (dimensión cognitiva). Con este análisis, el profesor establece y caracteriza sus ex-
pectativas de aprendizaje con respecto al tema (en términos de competencias, objetivos de 
aprendizaje y capacidades), identifica los errores en los que estudiantes pueden incurrir cuan-
do aborden las tareas que les propone y describe sus previsiones acerca de cómo se desarro-
llará el aprendizaje de los estudiantes. 
Con el análisis de instrucción (dimensión formativa) y con la caracterización de los obje-
tivos de aprendizaje como referencia, el profesor selecciona y describe las tareas que configu-
ran su planificación (en términos de sus requisitos, metas, formulación, materiales y recursos, 
agrupamiento, interacción y temporalidad), prevé las posibles actuaciones de sus estudiantes 
y la suya propia, analiza esas tareas y las modifica de tal forma que contribuyan eficiente-
mente al logro de los objetivos de aprendizaje y a la superación de los errores y dificultades 
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de los estudiantes. El profesor también describe, analiza y mejora la secuencia de tareas que 
configura su planificación. Algunas de las ideas del análisis cognitivo y el análisis de instruc-
ción se inspiran en las propuestas de Simon y sus colaboradores sobre los ciclos de enseñanza 
y aprendizaje (Simon, 1994, 1995, 2014; Tzur, Simon, Heinz y Kinzel, 2001). 
Finalmente, con el análisis de actuación (dimensión social), el profesor complementa su 
planificación, al incluir instrumentos y procedimientos de recolección y análisis de informa-
ción que le permitan, en la práctica, constatar el avance de sus estudiantes en el logro de los 
objetivos de aprendizaje y la superación de sus errores y dificultades; ; evaluar a los estudian-
tes de acuerdo con los requisitos institucionales, y verificar en qué medida su propuesta ha 
satisfecho esos propósitos (evaluar la enseñanza). Por tanto, este análisis atiende tanto a la 
evaluación de la actuación de los estudiantes para su aprendizaje, como a la evaluación de la 
actuación del profesor con el propósito de mejorar la enseñanza. 
Al abordar las cuatro dimensiones del currículo, el modelo del análisis didáctico compar-
te procesos e ideas con la mayoría de los modelos y esquemas que se han propuesto para la 
planificación y la implementación. La mayoría de estos modelos ponen el foco de atención en 
los objetivos de aprendizaje (p. ej., John, 2006), destacan el papel de las actividades de ense-
ñanza y la evaluación (p. ej., Little, 2003; Milkova, 2012) o incluyen el análisis del contenido 
(p. ej., Causton-Theoharis, Theoharis y Trezek, 2008; Rusznyak y Walton, 2011). El modelo 
del análisis didáctico tiene la virtud de atender todas estas cuestiones desde la especificidad 
de las matemáticas escolares. 
El modelo del análisis didáctico se ha venido utilizando como marco conceptual para el 
diseño e implementación de programas de formación de profesores de matemáticas de educa-
ción básica y media en Colombia. El modelo permite configurar un proceso de formación en 
el que grupos de profesores en formación realizan un ciclo de planificación, implementación, 
evaluación y mejora de unidades didácticas sobre temas concretos de las matemáticas escola-
res. Estos procesos se basan en los cuatro análisis del análisis didáctico. Cada grupo de profe-
sores en formación selecciona un tema de las matemáticas escolares, lo analiza desde las 
perspectivas de los análisis de contenido, cognitivo y de instrucción para formular, y justifica 
un diseño curricular que lleva a la práctica en el aula. El análisis de actuación sustenta los 
procedimientos de recolección, codificación y análisis de la información con el que los gru-
pos profesores en formación evalúan el diseño curricular y su implementación con el propósi-
to de identificar sus fortalezas y debilidades, para producir un nuevo diseño de la unidad di-
dáctica (Gómez y González, 2008, 2009; Gómez y González, 2013a; Gómez y González, 
2013b; Gómez, González y Romero, 2014; González y Gómez, 2014; González, Gómez y 
Restrepo, 2015). 
2. OBJETIVOS DEL ESTUDIO 
 
3. INSTRUMENTO DE RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN 
Las caracterizaciones de las prácticas curriculares de los egresados del programa de forma-
ción se hicieron a través de un cuestionario. Este instrumento solicita a los profesores que 
describan cómo fue una de sus clases más recientes. Por tanto, no se indaga sobre lo que el 
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profesor considera ideal o su opinión sobre las prácticas curriculares, sino sobre hechos con-
cretos que él ha realizado recientemente.  
El cuestionario consta de 85 preguntas y está organizado en tres apartados: planificación 
(59 preguntas), implementación (23 preguntas) y evaluación (3 preguntas). Las preguntas del 
cuestionario son tanto abiertas, como de opción múltiple. Las preguntas sobre planificación 
abordan los documentos que tuvo el profesor presente para su diseño, las expectativas de 
aprendizaje, la selección de recursos y materiales, y la selección y secuenciación de las ta-
reas. El apartado de implementación centra su atención en las interacciones, las actuaciones 
del profesor con motivo de las respuestas de los estudiantes y sus errores, y las modificacio-
nes realizadas sobre la marcha. La tercera y última parte, indaga por el uso que hace el profe-
sor de la información recolectada con motivo de evaluar a sus estudiantes y evaluar su im-
plementación. En la figura 1 describimos la organización del cuestionario a partir de los tres 
apartados señalados. 
 
Figura 1. Estructura del cuestionario 
4. PROCEDIMIENTOS PARA EL ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN 
Para cada pregunta, se han formulado unos códigos que permiten caracterizar las respuestas 
de los estudiantes. En algunos casos, también se han formulado categorías para grupos de có-
digos. En el siguiente enlace se puede acceder al documento con el listado de códigos y su 
descripción para cada una de las preguntas: goo.gl/DdaFvc 
Con la información presentada en este documento de códigos y el archivo de respuestas 
de una cohorte se elaboraron matrices en Excel por pregunta (ver figura 1), de modo que las 
filas son las respuestas de los estudiantes y las columnas son los códigos formulados para la 
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y una fila de total para todas las respuestas que le han sido asignadas. El código “No respon-
de la pregunta” es, en todas las preguntas, el código con el número 1. Este código se aplica 
cuando la respuesta a la pregunta está en blanco o cuando la respuesta no corresponde a la 
pregunta. 
 
Figura1. Ejemplo de matriz de codificación 
Una vez dispuesta la información en la matriz, procedimos a ubicar “1” frente a cada respues-
ta en la(s) columna(s) que corresponda(n). La fila de total tiene la fórmula de suma de cada 
columna para así poder tener con exactitud el número de respuestas asignadas a cada código.  
Debido a que varias de las preguntas son de respuesta abierta, las respuestas pueden ser 
etiquetadas con más de un código. Para estos casos, dividimos las respuestas en fragmentos y 
a cada uno de estos le asignamos un código, según correspondía. Este tipo de respuestas, que 
pueden ser códificadas con mas de un código, hace que, al contabilizar el número total de 
respuestas, este total no coincida necesariamente con la cantidad total de profesores.  
Síntesis de la codificación 
Una vez se han codificado todas las preguntas, y dado que contamos con la fila que nos da el 
total de respuestas asignadas un código, resumimos la información de codificación de cada 
pregunta en una tabla en la que se indica la pregunta (como título de la tabla), las categorías 
y/o los códigos (en la primera columna), la frecuencia absoluta (en la segunda columna), la 
frecuencia relativa de cada código (en la tercera columna) y el total de respuestas (en la últi-
ma fila), como mostramos en la tabla 1. Los códigos se presentan de mayor a menor frecuen-
cia absoluta, excepto el código “No responde la pregunta”, que es el primer código y su fre-
cuencia absoluta no se tiene en cuenta para el total de respuestas. 
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Tabla 1 
4.4a […]¿qué fue lo que te propusiste que querías 
que ellos aprendieran? 
Categoría n % 
No responden la pregunta 4 profesores 
Procedimientos 13 31,71% 
Conceptos 13 31,71% 
Representaciones 10 24,39% 
Problemas 3 7,32% 
Dificultades 2 4,88% 
Total respuestas 41 100,0% 
Podemos encontrar preguntas en las que el total corresponda al total de códigos asignados, 
como puede suceder con las preguntas abiertas cuyas respuestas pueden admitir varios códi-
gos. También podemos encontrar preguntas en las que el total sea el número de profesores, 
como es el caso de las preguntas de opción múltiple con única respuesta. 
Comparación entrada y salida 
El propósito del estudio consiste en establecer el impacto de la maestría en las prácticas cu-
rriculares de los exalumnos del programa. Para ello, queremos comparar las respuestas a las 
preguntas del cuestionario por parte de los mismos profesores al comienzo del programa y 
seis meses después de terminarlo. Con las 85 preguntas que tiene el cuestionario, 23 profeso-
res por cada cuestionario (entrada y salida), y un promedio de 5 códigos por pregunta, tene-
mos un conjunto de aproximadamente 19 500 datos que analizamos y resumimos. 
Este análisis se hizo en dos fases. Primero, resolvimos el problema para una pregunta. 
Después, con base en esa solución, resolvimos el problema para un conjunto de preguntas del 
cuestionario. Para el caso de una pregunta específica, nuestro propósito consistió en construir, 
con base en la codificación de la respuesta de un profesor (la n-tupla de ceros y unos), una 
variable cuantitativa que represente la medida en la que esa respuesta se acerca a lo que se 
espera que un profesor que ha cursado la maestría responda. Esta variable cuantitativa nos 
permite tener, para cada pregunta, el conjunto de datos del grupo de profesores para el cues-
tionario de entrada y salida.  
En lo que sigue, describimos los procedimientos para construir la variable cuantitativa 
para una pregunta, comparar las respuestas del grupo de profesores en los cuestionarios de 
entrada y salida a una pregunta, establecer el tamaño del efecto para esa pregunta, y abordar 
estas cuestiones para un conjunto de preguntas.  
Valoración de las respuestas 
Para evaluar el impacto del programa en relación con la cuestión que aborda una pregunta, 
establecimos, con base en los códigos establecidos y la respuesta de un profesor, en qué me-
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dida esa respuesta se acerca a la respuesta de un profesor “ideal” que satisfaga las expectati-
vas del programa. Para ello, asignamos una ponderación a cada código. Estas ponderaciones 
representan la importancia relativa que, de acuerdo con las expectativas del programa, ten-
drían las respuestas de ese profesor ideal. Por ejemplo, para los códigos que presentamos en 
el apartado anterior, hemos asignado a los códigos “Expectativas” y “Evaluación” la mayor 
importancia. Esto se traduce en unos porcentajes del 40% y 25%, respectivamente. Estas 
ponderaciones están en consonancia con el propósito del programa de que el foco de la plani-
ficación debe ser el aprendizaje de los estudiantes por encima de una presentación de conte-
nidos. Presentamos un ejemplo de estas ponderaciones en la tabla 2.  
Tabla 2 
Ponderación de códigos de la pregunta 4.1.a 
Código Ponderación 







Respuesta general 0% 
Al asignar una ponderación a cada código, es posible establecer una medida en la que la res-
puesta de un profesor a la pregunta se acerca a lo que se espera que un egresado “ideal” de la 
maestría responda a la pregunta. Para ello, realizamos, para cada profesor, el producto escalar 
de las ponderaciones de cada código con la codificación correspondiente del profesor como 
se observa en la figura 2. 
 
 
Figura 2. Ejemplo de ponderaciones a los códigos de una pregunta 
Para este caso particular, los profesores 201420959 (el segundo de la lista) y 201421554 (el 



































































Total 1 4 1 2 1 0 1 0
201427088 1 1 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
201420959 2 0% 1 25% 1 40% 0% 0% 0% 0% 0% 65%
200919475 3 0% 1 25% 0% 1 15% 0% 0% 0% 0% 40%
201421554 4 0% 1 25% 0% 0% 1 5% 0% 1 5% 0% 35%
201422721 5 0% 1 25% 0% 1 15% 0% 0% 0% 0% 40%
… …
4.1- 4.1a ¿Tuviste en cuenta 
el plan de área para preparar 
el tema?. Si respondiste 
afirmativamente a la 
pregunta anterior,¿Para qué 
usaste la información del plan 




Si las ponderaciones que se asignan a los códigos representan apropiadamente nuestra posi-
ción sobre lo que un egresado “ideal” del programa podría responder a la pregunta, entonces 
esta medida nos permite comparar los dos estudiantes y afirmar que el primero se acerca más 
que el segundo a ese perfil. Aclaramos que nuestro interés no es comparar entre sí a profeso-
res de una misma cohorte. 
Resulta evidente que la fiabilidad de este procedimiento en relación con el objetivo de 
investigación depende de las ponderaciones de los códigos: ¿cómo podemos determinar unas 
ponderaciones que podamos justificar? Nuestra solución a esta pregunta fue definir con el 
comité académico esos valores. Los miembros de este comité son los responsables del pro-
grama y tienen en mente lo que esperan de sus egresados. La metodología para establecer 
esas ponderaciones consistió inicialmente en dar a cada miembro del comité las preguntas del 
cuestionario con sus respectivos códigos para que asignaran las ponderaciones que conside-
raban se ajustan al perfil del egresado y las justificaron por escrito. En un segundo momento, 
reunimos al comité y discutimos las ponderaciones asignadas y sus justificaciones. Finalmen-
te, llegamos a un consenso de cuáles eran las valoraciones más apropiadas para cada pregun-
ta. 
Análisis estadísticos de comparación 
Antes de aplicar un análisis estadístico particular, nos interesamos por abordar tres cuestio-
nes: (a) ¿son las respuestas al cuestionario de entrada estadísticamente diferentes a las del 
cuestionario de salida?, (b) si son diferentes, ¿las respuestas de salida son mayores (en térmi-
nos de la variable con la que medimos esas respuestas) que las de entrada? y (c) ¿en qué me-
dida son mayores? 
Dado que la muestra está compuesta por los mismos sujetos que responden el cuestiona-
rio de entrada y salida, utilizamos la prueba t-Student para datos apareados (o muestras de-
pendientes). Como veremos más adelante, esta prueba nos permitió responder a las primeras 
dos cuestiones del párrafo anterior. Para abordar la tercera cuestión, utilizamos el estadístico 
conocido como tamaño del efecto. Usualmente se utiliza la d de Cohen para este propósito, 
que adaptamos a una muestra de tamaño reducido. 
Por ejemplo, para los datos de los 23 profesores en formación que respondieron a la pre-
gunta ¿para qué usaste la información del plan de área en la preparación del tema?, presenta-





Figura 3. Ejemplo de estadístico t-Student de datos apareados 
Estos resultados se interpretan de la siguiente manera. El coeficiente de correlación de Pear-
son mide la fuerza de la relación lineal entre los valores cuantitativos apareados (Triola, 
2004, p. 499): si es igual a 1 es una correlación perfecta (al aumentar una variable la otra au-
menta proporcionalmente); si es cero, no hay correlación; y, si es -1, es una correlación in-
versa (al aumentar una variable la otra disminuye proporcionalmente). Para nuestro caso, el 
coeficiente es de 0,19, que es muy cercano a 0, luego no hay una correlación lineal entre los 
datos de entrada y salida del cuestionario.  
Por otra parte, el sistema nos ofrece dos opciones para hacer pruebas de hipótesis: el 
cálculo del estadístico t y el respectivo valor crítico de la región de aceptación de la hipótesis 
nula, y el valor del estadístico P. Obtenemos las mismas conclusiones usando cualquiera de 
las dos opciones. Empezaremos por describir la prueba con el estadístico t. La hipótesis nula 
que formulamos (diferencia hipotética de las medias) es que no hay diferencia significativa 
entre los datos, antes y después, de ahí que el valor sea cero (0). Al aplicar una t-Student los 
grados de libertad se calculan como n-1, que, en nuestro caso, son 22. El estadístico t es un 
valor calculado a partir de los datos muestrales, que se utiliza para tomar la decisión sobre el 
rechazo de la hipótesis nula (Triola, 2004, p. 374); en nuestro caso, el valor es -2,587. El va-
lor crítico es el valor que separa la región crítica (donde rechazamos la hipótesis nula) de los 
valores del estadístico de prueba que no conducen al rechazo de la hipótesis nula. Los valores 
críticos dependen de la naturaleza de la hipótesis alternativa, de la distribución de muestreo 
que se aplique y del nivel de significancia (Triola, 2004, p. 376); en nuestro caso es de 1,71 
para un nivel de significancia del 95%. Dado que se supone que los datos se distribuyen si-
métricamente, a lado y lado de la media, el valor absoluto de t (2,587) es mayor que el valor 
crítico de nuestra prueba t-Student (1,71) y, por tanto, por fuera de la región de no rechazo de 
la hipótesis nula.  
El otro mecanismo que nos da el sistema, para la misma prueba de hipótesis, es por me-
dio del valor P. El valor P [P(T<=t) una cola] es el estadístico que determina la significancia 
estadística de la prueba t. Si P es menor que 0,05  (o menor al 5%) significa que se puede re-
chazar la hipótesis nula dado que la diferencia es significativa en un intervalo de confianza 
del 95% y, por tanto, es poco probable que la diferencia se deba al azar o a un error de mues-





Coeficiente de correlación de Pearson 0,190694
Diferencia hipotética de las medias 0
Grados de libertad 22
Estadístico t -2,587011
P(T<=t) una cola 0,008411
Valor crítico de t (una cola) 1,717144
P(T<=t) dos colas 0,016822
Valor crítico de t (dos colas) 2,073873
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treo (Coe y Soto, 2003). El valor de P nos indica la probabilidad de haber obtenido el 
resultado dado si  suponemos que la hipótesis nula es cierta.  
Con la información anterior, solo sabemos que sí se produjo un cambio, pero no sabemos 
la medida de ese cambio. Por tanto, es necesario complementar nuestro análisis con el tama-
ño del efecto. El estadístico del tamaño del efecto para esta misma pregunta nos proporciona 
los resultados que presentamos en la figura 4. Los datos necesarios para su cálculo son, para 
cada conjunto de datos, la media la desviación estándar y el número de datos (observaciones). 
 
 
 Figura 4. Tamaño del efecto para la pregunta 4.1.a 
La medida del tamaño del efecto puede verse afectado por el tamaño de la muestra; por tanto, 
se sugiere corregir este sesgo. Al aplicar la fórmula de corrección1 presentada por Coe y Soto 
(2003), la medida insesgada es igual a 0,67. Según la literatura, un valor del efecto para la d 
de Cohen cercano a 0,2 se considera pequeño, un efecto cercano a 0,5 se considera mediano y 
cercano a 0,8 se considera grande (Coe y Soto, 2003). Luego, para la pregunta en cuestión 
podemos afirmar que hay efecto (o impacto) considerable del programa en relación con el 
uso del plan de área en la preparación de la clase. 
Agrupación de resultados 
Como también queremos determinar el impacto del programa por cuestiones puntuales de las 
prácticas curriculares, interpretamos los resultados por conjunto de preguntas, por dimensio-
nes u organizadores del currículo. Consideramos que, al tener un valor de la nueva variable 
por profesor para cada pregunta, se pueden sumar los valores correspondientes de cada pre-
gunta, ponderarlas si es necesario, y obtener un valor medio del conjunto de preguntas, tanto 
para el antes como el después. En la figura 5 se presenta un ejemplo con dos profesores y un 
conjunto de cuatro preguntas. 
 
                                                
1 𝐸𝑠𝑡𝑖𝑚𝑎𝑐𝑖ó𝑛	𝑖𝑛𝑠𝑒𝑠𝑔𝑎𝑑𝑎	𝑑𝑒	𝑑	(𝑑´).		𝑑´ = 𝑑(1 − 56 7897: ;< ) 
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Figura 5. Ejemplo de agrupación de preguntas 
Como se observa, las cuatro preguntas tienen ponderaciones diferentes (10%, 10%, 40% y 
40%) y para obtener el valor medio del conjunto de preguntas realizamos nuevamente un 
producto escalar de las ponderaciones de cada código con la codificación correspondiente del 
profesor en cada pregunta. Una vez se tienen estos valores para cada profesor procedimos a 
aplicar nuevamente el estadístico t de Student para determinar si hay o no un cambio signifi-
cativo por grupo de preguntas y determinamos una vez más el respectivo tamaño del efecto 
por el grupo de preguntas. 
Estructura para la medición y análisis de la información 
A continuación, describimos la estructura que asignamos a las preguntas del cuestionario de 
prácticas curriculares y sus respectivas ponderaciones por grupo de preguntas. El propósito 
de esta estructura es obtener medidas adecuadas al objetivo del estudio para las secciones del 
cuestionario (con base en las respuestas a las preguntas que las componen) y al cuestionario 
global (con base en las secciones). En la figura 5 se presenta la estructura general por aparta-
dos, dimensiones y categorías, con sus respectivas ponderaciones. 
4.1 4.1.a 4.1.b 4.1.c Total
10% 10% 40% 40% 100%
14 40 35 70 60
20 30 40 60 63
4.1 4.1.a 4.1.b 4.1.c Total
10% 10% 40% 40% 100%
20 35 40 70 68
35 45 50 55 82
201427088
201420959











Figura 5. Estructura y ponderaciones del cuestionario 
El apartado de planificación, con una ponderación del 50%, se organizó en cinco categorías: 
uso de documentos curriculares, dimensión conceptual, dimensión cognitiva, dimensión for-
mativa y dimensión social. La dimensión cognitiva, a su vez, se dividió en expectativas, erro-
res y previsiones. La dimensión formativa, se dividió selección de tareas, actuaciones de los 
estudiantes, actuación del profesor, secuencia de tareas. 
El apartado de implementación, con una ponderación del 30%, se organizó en cuatro ca-
tegorías: reacciones ante actuación inesperada de los estudiantes, reacciones ante los errores 
no previstos y los bloqueos, diferencias entre la planificación y la implementación del cu-
rrículo, e interacciones. El apartado de evaluación, con una ponderación del 20%, se organizó 
en dos categorías: evaluación del aprendizaje y evaluación de la enseñanza.  
5. RESULTADOS POR GRUPOS DE PREGUNTAS, DIMENSIONES Y 
CONJUNTOS DE PRÁCTICAS CURRICULARES 
Para cada conjunto de preguntas presentamos las medias, las desviaciones estándar, tanto de 
entrada como de salida, el rechazo o no de la hipótesis de diferencia igual a cero de las me-
dias y el tamaño del efecto, si se rechaza la hipótesis de igualdad de las medias. Los resulta-




Uso de documentos curriculares (10)
Dimensión conceptual (10)
Reacciones ante situaciones 
inesperadas de los estudiantes (50)
Reacciones ante errores 
no previstos y bloqueos (50)
Evaluación del aprendizaje (50)









Selección de tareas (40)
Actuaciones de los estudiantes (20)
Actuación del profesor (20)
Secuencia de tareas (10)
Materiales y recursos (10)
Diferencias entre la planificación




Resultados de las prácticas de planificación 
    







𝐻> ∗≠ 0 Efecto** 
Uso de documentos curriculares 55,56 20,85 64,52 9,04 Si 0,55 
Dimensión conceptual 26,32 14,33 31,17 17,76 No  
Dimensión cognitiva 
Expectativas 60,43 17,81 63,47 13,86 No  
Errores 72,2 32,3 86,37 3,12 Si 0,61 
Previsiones 55,31 40,39 59,63 39,58 No  
Total dimensión cognitiva 63,27 15,69 70,53 11,42 Si 0,52 
Dimensión formativa 
Selección de tareas  32,21 12,5 36,69 7,75 No  
Actuaciones de los estudiantes  28,90 8,81 24,19 8,53 Si -0,54 
Actuación del profesor  19,01 8,81 18,8 8,36 No  
Secuencia de tareas 22,2 12,58 27,05 11,6 No  
Materiales y recursos 8,89 4,48 8,07 3,42 No  
Total dimensión formativa 24,9 7,09 27,07 4,98 No  
Dimensión social 38,27 19,93 33,91 23,35 No  
Total planificación 44,79 9,04 49,29 6,39 Si 0,57 
DS: Desviación estándar 
* a=0,05, equivalente a un intervalo de confianza del 95% 
** Efecto d de Cohen 
Los resultados nos muestran que en la mayoría de las variables consideradas en la planifica-
ción no hay diferencias estadísticamente significativas; excepto en el uso de documentos cu-
rriculares y errores, donde la diferencia es positiva, y en la actuación de los estudiantes, don-
de la diferencia es negativa. En cuanto a las dimensiones del currículo, solo la dimensión 
cognitiva muestra una diferencia estadísticamente significativa y con un efecto mediano posi-
tivo. Finalmente, al valorar todo el apartado de prácticas de planificación, encontramos que 
hay una diferencia estadísticamente significativa y con un efecto mediano positivo. Por tanto, 
el programa de formación parece tener un efecto positivo en las prácticas de planificación de 
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sus egresados. Específicamente, relacionadas con el uso de documentos curriculares y las 
previsiones de los errores de los estudiantes. 
Otro aspecto que resaltamos de estos resultados es que, aunque en la mayoría de las va-
riables no hay diferencias estadísticamente significativas, observamos un aumento en las me-
dias y una reducción en la dispersión de los datos.  
6. RECOMENDACIONES DE AJUSTES AL PROGRAMA DE 
FORMACIÓN 
Con base en los anteriores resultados, proponemos algunas oportunidades de mejora para el 
programa de formación. *** 
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